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Schulleitungshandeln zwischen deconcentration, devolution und  
delegation (3D) – empirische Annäherungen aus internationaler 
Perspektive 
Zusammenfassung: Mit den Initiativen und Maßnahmen zur Sicherung und Entwicklung von einzel-
schulischer Qualität haben sich die schulsystembezogenen Kontextbedingungen des Schulleitungs-
handelns in den letzten Jahren verändert. Die ‚neuen‘ Gegebenheiten werden von bildungspolitischer 
Seite häufig als Ermöglichungsbedingungen für eine stärkere Auseinandersetzung mit effektiven, d. h. 
ergebnisorientierten Handlungskonzepten verstanden.  
Für die Schulleitung betreffen diese im Wesentlichen die Nutzung von zugewiesenen erweiterten 
Handlungsspielräumen und die Verantwortungsübernahme für die an qualitätsorientierten Bezugs-
normen ausgerichtete Entwicklung ihrer Schulen.  
Vor diesem Hintergrund werden nachstehend Befunde aus der explorativ angelegten, international 
vergleichenden Schulleitungsstudie „Leadership Improvement for Student Achievement“ (LISA) zu 
Zusammenhängen zwischen unterschiedlichen Ausprägungsgraden schulischer Entscheidungsmög-
lichkeiten und praktizierten Führungsstilen berichtet, die auf mögliche Bruchstellen zwischen der inten-
dierten Ermöglichung und Realisierung effektiven Schulleitungshandelns verweisen. 
Schlagwörter: Effektivität – Führungsstile – Internationaler Vergleich – Schulautonomie 
School leadership between deconcentration, devolution and delegation (3D) – 
empirical approaches from an international perspective  
Summary: In recent years, initiatives and measures targeting the assurance and development of indi-
vidual school quality have led to changes in the conditions of school leadership actions in the context 
of the education systems. From the perspective of educational policy, these “new” contextual condi-
tions are often conceived in terms of enabling an enforced concern for effective (i. e. outcome-
oriented) concepts of action. As far as school leaders are concerned, this mainly refers to using  
assigned enhanced realms of action and taking on responsibility for the development of their schools, 
based on quality-oriented reference norms. 
Against this background, findings from an explorative, international comparative school leadership 
study, “Leadership Improvement for Student Achievement“ (LISA), are reported, investigating into 
the relationship between different degrees of “school autonomy“ and applied leadership styles, deliv-
ering insights into possible points of breakage between intended enablement and actual implementa-
tion of effective leadership actions. 
Key words: effectiveness – international comparative – leadership styles – school autonomy  
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1. Neue Steuerung und Schulleitungshandeln aus internationaler 
Perspektive  
Die „neuen“ Steuerungsansätze und Maßnahmen, die seit den 1990er Jahren 
durch die Begriffe ‚erweiterte schulische Autonomie‘, ‚Eigenverantwortung der 
Schule‘, ‚Evaluation und Rechenschaftslegung‘ bestimmt sind, haben in jüngster 
Zeit eine präzisere Kennzeichnung ihrer Ziele erfahren, nämlich die Erhöhung der 
Qualität und Leistungsfähigkeit der Schule (vgl. Pont, Nusche & Hopkins, 2008; 
Eurydice European UNIT, 2007; UNESCO, 2007). Aus Sicht der Bildungsadmi-
nistrationen einer Vielzahl von Staaten wird erwartet, dass die neuen Steuerungs-
ansätze maßgeblich zur Qualitätsentwicklung im Schulwesen beitragen. Es wird 
davon ausgegangen, dass die Erhöhung der schulischen Eigenverantwortlichkeit 
ein Weg sein könnte, um die Qualität von Schule und Unterricht zu verbessern.  
Das ‚neue‘ Steuerungskonzept sieht bekanntermaßen vor, dass die Schulen  
erweiterte Handlungsspielräume erhalten und zugleich offenlegen müssen, wie 
sie den eigenverantwortlichen Einsatz von Ressourcen und ihre pädagogische  
Eigenständigkeit im Hinblick auf die Erreichung qualitätsorientierter Bezugsnor-
men nutzen. Sie werden somit nachweispflichtig. Hierbei dienen die verschie-
denen Formen von Evaluation sowohl der Rechenschaft (accountability) als auch 
der Qualitätssteigerung (improvement).  
Dabei kann ein Wirkungskreis zwischen der erweiterten Eigenständigkeit der 
Schulen und einer zentralen Kontrolle schulischer Ergebnisse – die zunehmend 
auf einen datengestützten, kriterialen Vergleich der Schülerleistungen in den zen-
tralen Fächern zielt – konstatiert werden. Für diese beiden gekoppelten Ansätze 
neuer Steuerung (siehe hierzu auch Berkemeyer, 2010; Oelkers & Reusser, 2008; 
Rürup, 2008) werden Aspekte ihrer gegenseitigen Stützung (Döbert, 2004; Wöss-
mann, Lüdemann, Schütz & West, 2007), widersprüchliche Wechselwirkungen 
(siehe dazu Avenarius & Füssel, 2008 sowie van Ackeren & Bellenberg, 2004), 
Aspekte ihrer Balance (vgl. Caldwell, 2005a) wie auch fragmentierte, z. T. hybride 
Ausgestaltungsformen (Dussel, Tiramonti & Birgin, 2000) diskutiert. 
Als gesichert kann in diesem Zusammenhang gelten, dass eine Schule, die relativ 
viele Entscheidungen autonom fällen kann, diese auch zunehmend an einer über-
geordneten Strategie bzw. einem gemeinsam erarbeiteten Profil ausrichten muss. 
Die Nutzung dieser neuen Entscheidungsmöglichkeiten und Gestaltungsoptionen 
verweist auf die zentrale Rolle der Schulleitung, die sich mit erweiterten recht-
lichen Kompetenzen, Verantwortlichkeiten und der Aufgabe konfrontiert sieht, 
die Entwicklung ihrer Schule zielgerichtet und systematisch zu betreiben. Das 
bedarf einer entsprechenden Selbststeuerungsfähigkeit. Der Schulleitung obliegt 
es, diese herauszubilden und zu fördern. Das Handeln der Schulleitung wird 
demnach zu einem einzelschulischen Qualitätsfaktor (Buchen & Rolff, 2006; 
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Dubs, 2005; Hallinger, Bickman & Davis, 1996; Heck, Larson & Marcoulides, 
1990; Huber & Muijs, 2010; Robinson, Lloyd & Rowe, 2008; Rolff, 2007).  
Laut internationaler Forschungsliteratur kann als unzweifelhaft gelten, dass 
neue Verantwortlichkeiten auf Einzelschulebene das Erlernen und Einüben eines 
neuen Rollenverständnisses und neuer Funktionen nach sich ziehen (Pont et al., 
2008). Es wird darauf hingewiesen, dass mit der Einführung bzw. der Implemen-
tierung neuer Steuerungsinstrumente das Anforderungsspektrum im Hinblick auf 
die Rolle und die Funktionen von Schulleitung breiter geworden ist (Pont, Nusche & 
Hopkins, 2008; Eurydice European UNIT, 2007; UNESCO, 2007; De Grauwe, 
2004). Im Kern erfordern die erweiterten Entscheidungsmöglichkeiten und  
Gestaltungsoptionen, sowohl wachsende Rechenschaftspflichten, als auch neue 
Strukturen der Verantwortungsübernahme in der Schule (Bildungskommission 
Berlin Brandenburg, 2003, vgl. auch Maritzen, 1998). Wissinger (2011) benennt 
in diesem Zusammenhang zwei Hauptaufgaben der Schulleitung: 
„[…] erstens die Verbesserung der Schülerleistungen als Zielpunkt schulischen Han-
delns und als Antwort auf spezifische soziale und ethnische Kontexte des Lehrens und 
Lernens, zweitens die Implementation bildungspolitischer und/oder mikropolitischer 
Reformen in der Schule als Antwort auf Anforderungen einer sich tiefgreifend verän-
derten schulischen Umwelt einerseits und als Antwort auf eine als neuordnungsbedürf-
tig angesehene schulische Organisation andererseits […]“ ( S. 104). 
Studien zu Zusammenhängen zwischen veränderten Rahmenbedingungen auf 
Systemebene und Schulleitungshandeln sind bisher vorwiegend deskriptiv-
analytisch angelegt worden. Sie bevorzugten eine weitestgehend auf schulrecht-
lichen Anforderungsprofilen und Plausibilitätsannahmen beruhende Systematisie-
rung und Klassifizierung eines von Dezentralisierung und Rechenschaftspflicht 
abhängigen Schulleitungshandelns (Cheng & Walker, 2008; Glatter, 2003; Mul-
ford, 2003; Pashiardis & Brauckmann, 2008; Pont, Nusche & Hopkins, 2008). 
Vereinzelt liegen auch Fallanalysen vor, in denen aber die Zusammenhänge zwi-
schen Kontextbedingungen und Formen des Schulleitungshandelns weitgehend 
unbestimmt blieben (Cranston, 2002; Lam, 2006).  
Größere systematische, quantitative Analysen, die eine Antwort darauf geben, 
ob und inwieweit die aufgrund der veränderten Rahmenbedingungen zusätzlich 
benötigten Leitungs- und Handlungskompetenzen auch in konkreten Schullei-
tungstätigkeiten ihren Ausdruck finden (siehe OECD, 2009) oder aber in Form 
eines veränderten Rollenbewusstseins zumindest praktisch mitreflektiert werden, 
stehen größtenteils noch aus. Stattdessen fokussiert die empirische Schulleitungs-
forschung auf den Zusammenhang von institutionellen Kontextfaktoren (Schul-
größe, Schulform) und Schulleitungshandeln (Goldring, Huff, May & Camburn, 
2008; Horng, Klasik & Loeb, 2009; Leithwood, 2005; May, Goldring & Hiff, 
2009; Rosenbusch, Braun-Bau & Warwas, 2007; Wahlstrom & Louis, 2008).  
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Vor diesem Hintergrund ist die Frage von großem Interesse, ob und inwieweit 
die de jure gewährten erweiterten Handlungsspielräume durch die Schulleitung 
im Sinne einer „praktizierten Gestaltungsautonomie“ tatsächlich genutzt werden 
(Feldhoff & Rolff, 2009; Ogawa, 1994; siehe auch Senkbeil et al., 2004). Als 
Forschungsdesiderate sind hier Analysen zum Zusammenhang von erweiterter 
schulischer Eigenverantwortung und Möglichkeiten schulleiterischer Gestaltung 
zu nennen. Besondere Schwerpunkte liegen hierbei auf der Wahrnehmung […] 
“what principals consider governance to be in practice” (Di Gropello, 2006, 
S. 18), auf den vor Ort gewählten Umsetzungsstrategien (Lam, 2006; Rhoten, 
2000), ebenso wie auf den Umsetzungshindernissen (Gibton, Sabar & Goldring, 
2000), auf die Steuerungskonzepte in der sozialen Realität von Schule treffen. In 
diesem Zusammenhang weist Bonsen (2010) darauf hin, dass „gerade die empi-
rische Evidenz zur Wirkungslosigkeit erprobter Reformvorstellungen für die  
Praxisgestaltung äußerst hilfreich sein und dazu beitragen kann, Implementations-
fehler schon während der Planung zu reduzieren“ (S. 294). 
2. Empirische Zugänge zu Dezentralisierung und Schulleitungs-
handeln im internationalen Schulleitungsforschungsprojekt LISA  
Das Projekt LISA (Leadership Improvement for Student Achievement) ging 
der Kernfrage nach, welche Rolle effektive Führungsstile der Schulleitung, also  
entsprechende Einstellungen und Leitungspraxen, bei der Verbesserung und 
Wirksamkeit der Schule spielen können (siehe hierzu Brauckmann & Pashiardis, 
2011). Insgesamt nahmen sechs europäische Schulsysteme (Norwegen, England, 
Italien, Ungarn, Slowenien, Niederlande) und das bevölkerungsreichste deutsche 
Bundesland Nordrhein-Westfalen teil. Einbezogen waren jeweils vier Sekundar-
schulen, die aufgrund der Bewertung ihrer Schüler in zentralen, standardisierten 
Leistungstests in zwei leistungsstarke und zwei verbesserungsbedürftige Schulen 
unterteilt wurden. Ferner wurden bei der Auswahl der vier Schulen darauf geach-
tet, dass Schulen mit eher städtischem und eher ländlichem Standort in einem 
ausgewogenen Verhältnis vertreten sind.  
Ein besonderes Forschungsinteresse bezog sich auf den Mix praktizierter,  
effektiver Führungsstile, von denen angenommen wurde, dass sie in Abhängig-
keit veränderter Kontextbedingungen verstärkt bzw. vermehrt auftreten können. 
Direkt wurde nach Zusammenhängen zwischen Dezentralisierung als schul-
systemübergreifendem Trend und praktizierten Führungsstilen gefragt, d. h. 
Wechselwirkungen zwischen Akteuren und Regelungen anhand der individuellen 
Ausgestaltung von Rahmenvorgaben aus international vergleichender Perspek-
tive. Eine Überprüfung der bildungspolitisch formulierten Wirkungsannahmen 
und der Handlungsweisen von Schulleitung unter den Vorgaben dezentralisierter 
Entscheidungsstrukturen erforderte vor dem Hintergrund der theoretisch-
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konzeptionellen Anforderungen zunächst eine Klärung der empirischen Basis, auf 
der eine internationale, schulsystemübergreifend tragfähige Operationalisierung 
dezentralisierter Entscheidungsstrukturen und effektiven Schulleitungshandelns 
überhaupt möglich ist.  
Hierbei war zu beachten, dass weithin verschiedene Konzepte von Dezentrali-
sierung im Bildungswesen benannt werden. Zu diesen Konzepten zählen Decon-
centration, Devolution und Delegation (Bray, 2004; UNESCO, 2007; Winkler & 
Yeo, 2007). Unter deconcentration wird die institutions-/organisationsinterne 
Neuausrichtung von Mitwirkungs- und Entscheidungsstrukturen innerhalb von 
Institutionen verstanden. Diese steuerungsbezogene, intrainstitutionelle Neuaus-
richtung kann mitunter aber auch Veränderungen im gesamten Steuerungsgefüge 
bewirken (vgl. Standaert, 2000). Während delegation eine eher geliehene Ent-
scheidungsvollmacht von der zentralen an die lokale Entscheidungsebene  
beschreibt, die stark an zentrale Vorgaben gebunden bleibt, bedeutet devolution 
die Übertragung von Entscheidungsvollmachten von den oberen zu den unteren 
Entscheidungsebenen, auf denen nicht mehr zustimmungspflichtig Entscheidun-
gen getroffen werden können (vgl. Rürup, 2008). Mit der Dezentralisierungsform 
devolution wird somit die weitreichendste Form der Übertragung von ehemals 
zentralisierter Entscheidungskompetenz auf die jeweilige Entscheidungsebene 
„vor Ort“ bezeichnet. Diese Form der Übertragung von Entscheidungsgewalt  
findet ihre Entsprechung in der nachhaltigen Stärkung der lokalen (local  
empowerment) oder schulischen Entscheidungsgewalt (school empowerment). 
Aus internationaler Perspektive wird sichtbar, dass durch die Einführung  
dezentralisierter Entscheidungsstrukturen nicht nur die Rolle und Bedeutung von 
Akteuren innerhalb einer Organisation, sondern auch die zwischen Akteuren  
verschiedener Organisationen und Steuerungsebenen verändert werden kann:   
“Decentralisation, in the sense of a downward shifting of levels of decision-making, 
takes on various shapes. It can mean a strengthening of the roles and influence of the 
actors within each school (i. e., school management, teachers, students and parents). It 
can also mean a strengthening of regional or local public administration (as in Finland 
or in Sweden), or it can heighten the influence of those who demand education (in the 
case of the primary and secondary levels, the influence of parents in particular, as in 
England and the Netherlands)” (Klieme, 2004, S. 166).  
Unter diesen Voraussetzungen wurden Datensätze ausgewählt, um diese unter-
schiedlichen Dezentralisierungsformen für die sieben LISA Schulsysteme  
weitestgehend abbilden und zueinander in Beziehung setzen zu können. Für diese 
Abbildung dezentralisierter Entscheidungsstrukturen und -prozesse wurde eine 
schulorganisationsexterne sowie -interne Untersuchungsperspektive gewählt. 
Dabei wird angenommen, dass mit der Gegenüberstellung der beiden Perspek-
tiven eine präzisere Verdeutlichung der Selbst- und Fremdwahrnehmung von  
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Gestaltungsspielräumen betrieben werden kann. Mithin können auch Unterschiede 
in der Nutzung von Gestaltungsspielräumen verständlicher und transparenter  
gemacht werden.  
Im Rahmen der schulorganisationsexternen Untersuchungsperspektive wurde 
auf das dem OECD-INES Survey indicator on decision making (D6) zugrunde-
liegende Dezentralisierungskonzept zurückgegriffen. Dieses beinhaltet 
„1. den Ort der Entscheidung, d. h. auf welcher Ebene die entscheidungsbefugte Stelle 
angesiedelt ist, und 2. den Grad der Autonomie bei Entscheidungen, der sich auf das 
Ausmaß bezieht, in dem Entscheidungen autonom oder gemeinsam mit anderen gefällt 
werden“ (OECD, 2008, S. 529).  
Da Datensätze zu zwei Untersuchungszeitpunkten, 2003 und 2007, vorliegen, 
können quantifizierte Trendaussagen zu Entscheidungsverlagerungen (delegation) 
auf eher zentrale oder dezentrale Steuerungsebenen getroffen werden. Nicht  
weniger ermöglichen sie, den Grad einzelschulischer Autonomie zu ermitteln, der 
sich aus dem Anteil der Entscheidungen, die auf Schulebene in völliger Auto-
nomie getroffen werden (devolution), zusammensetzt (vgl. Amelsvoort & Schee-
rens, 1997; für die deutschsprachige Debatte zu Ansätzen der Quantifizierung 
schulischer Einzelautonomie siehe Rürup, 2008 sowie Blossfeld et al., 2010).  
Als Entscheidungsbereiche wurden Unterrichtsorganisation, Personalangele-
genheiten, Planungs- und Strukturfragen sowie Ressourcen unterschieden. Diese 
auf Expertengremien basierende quantitative Bestandsaufnahme besaß im Gegen-
satz zu anderen Studien (Eurydice European UNIT, 2007; OECD, 2009) eine 
größere Bandbreite schulischer Entscheidungsdimensionen und bot dadurch auch 
in Hinblick auf Folgeforschungen größere empirische Anschlussfähigkeit. 
In der schulorganisationsinternen Untersuchungsperspektive wurden die aus 
den  internationalen Fragebögen für Schulleiter von der OECD in den PISA  
Untersuchungen 2003 und 2006 gewonnenen Daten herangezogen. Hierin waren 
Schulleiter und Schulleiterinnen nicht nur zum Grad alleiniger schulischer  
Verantwortung (devolution) in den Entscheidungsbereichen „Personalfragen“, 
„Haushaltsmittel“, „Unterrichtsinhalte“ und „Beurteilungskriterien“, sondern 
auch zu dem Einflussgrad innerschulischer und außerschulischer Akteure bei der 
schulischen Entscheidungsfindung befragt worden. Bei der Interpretation von  
Ergebnissen, die auf internationalen Datensätzen beruhen, ist eine kritische  
Betrachtungsweise erforderlich, da Unterschiede im Antwortverhalten mögli-
cherweise darauf zurückgeführt werden können, dass “principals in different 
countries do not necessarily apply the same criteria (OECD, 2004b, S. 214)”. Die 
eingeschränkte Generalisierbarkeit der Befunde ist folglich darauf zurückzu-
führen, dass stichprobenbedingt Schulleiter und Schulleiterinnen verschiedener 
Schulsysteme nur in begrenztem Maße miteinander verglichen werden können. 
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Dies umso mehr, da es sich um Selbsteinschätzungsangaben der Schulleiter und 
Schulleiterinnen handelt (OECD, 2004b, S. 210).  
Anschließend an die Kernfragestellung des LISA Projekts wurde im Hinblick 
auf die Operationalisierung von Schulleitungshandeln erfolgreiches Führungsver-
halten herausgearbeitet und empirisch fundiert. Damit erfolgte eine auf For-
schungsliteratur gestützte Identifikation und Benennung von fünf modellhaften 
Führungsstilen, die sich je Führungsstil aus spezifischen Eigenschaften und  
Fähigkeiten zusammensetzen. Bei diesen Führungsstilkonzeptionen handelt es 
sich gewissermaßen um Idealtypen, die laut Schmidt (1980, S. 35) „zu Analyse- 
und Ordnungszwecken ganz bestimmte Elemente der Wirklichkeit hervorheben 
und andere unterdrücken“. 
Davon ausgehend, wurde ein quantitativer Fragebogen zur Erfassung dieser 
fünf modellhaften Führungsstile entwickelt und in sechs europäische Sprachen 
übersetzt (Englisch, Deutsch, Slowenisch, Italienisch, Niederländisch, Unga-
risch). Die quantifizierten Anwendungshäufigkeiten der Führungsstile beruhte auf 
Einschätzungen durch das jeweilige – nach Möglichkeit vollständig erfasste – 
Lehrerkollegium (N = 1 287) einer jeden Schule (N = 28).  
Die Antworten auf die einzelnen Fragen des School Leadership-Fragebogens 
wurden jeweils mittels einer fünfstufigen Likert-Skala erfasst, wobei höhere  
Skalenwerte höhere Zustimmung zu den jeweiligen Aussagen abbildeten. Zur 
Dimensionsreduktion wurde eine explorative Faktorenanalyse durchgeführt, die 
gleichzeitig Aufschluss über die Zusammenhänge zwischen den 48 Items geben 
sollte. Der Bartlett-Test auf Sphärizität machte deutlich, dass eine Faktorenanaly-
se durchgeführt werden kann. Die Extraktion der Faktoren folgte zwei Kriterien. 
Zunächst wurden nach dem Kaiser-Guttman-Kriterium nur Faktoren berücksich-
tigt, die einen Eigenwert größer Eins besitzen. Anschließend wurde die Anzahl 
der Faktoren mittels des Scree-Plots bestimmt. Unter Verwendung einer Haupt-
achsenanalyse mit 34 Variablen wurden fünf Faktoren extrahiert (vgl. Brauck-
mann & Pashiardis, 2011), die 62.5 % der Varianz erklären. Diese Faktoren  
wurden als (1) Unterrichtsbezogener, (2) Personaler, (3) Partizipativer, (4) Unter-
nehmerischer und (5) Strukturierender Führungsstil bezeichnet.  
Im Anschluss wurden die Faktorwerte mittels der Bartlett-Regression geschätzt 
und eine multivariate Varianzanalyse durchgeführt, welche diese Faktorwerte als 
abhängige und alle teilnehmenden Staaten als erklärende Variablen einbezog. 
Hierdurch zeigten sich bedeutende und auf einem Sicherheitsniveau von min-
destens 99.9 % statistisch signifikante Unterschiede zwischen diesen Staaten, was 
die Anwendungshäufigkeit der einzelnen Leadership Styles betrifft. 
Zudem wurden in einer qualitativen Befragung (semi-strukturierte Leitfadenin-
terviews) die Schulleiterinnen und Schulleiter bezüglich ihrer Zuordnung der fünf 
modellhaften Leitungsstile sowie ihrer Erfahrungen im Umgang mit schulischer 
Eigenverantwortung und Rechenschaftspflicht befragt. 
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Tabelle 1: Interne Konsistenzen der in LISA entwickelten Skalen zu Führungs-
stilen  





Bereitstellung von Lehr- und Lernressourcen, Ein-
führung und Unterstützung neuer Unterrichts-
ideen, Förderung des Einsatzes und Gebrauchs 
von Wissen in vielfältiger Weise, Monitoring von 
Lehr- und Lernstandards, unterrichtsbezogenes 
Feedback an das Lehrkollegium, Nutzung von 
Evaluationsdaten zur gezielten Mitarbeiterfortbil-
dung 
6 .85 
Personaler  Anerkennung von Exzellenz und Leistung, Beloh-
nung der Lehrer für besondere Verdienste/Leistun-
gen, Ermunterung zur fachlichen Weiterentwick-
lung von Lehrkräften, Kenntnisnahme herausra-
gender Leistungen von Lehrern, fundierte Stel-
lungnahmen bezüglich Einstellung, Versetzung, 
Zurückstellung und Entlassung von pädagogi-
schem Personal, Belobigung von Lehrkräften, die 
in herausragender Weise an Schulaktivitäten mit-
wirken, Bereitstellung eines Informationsangebots 
für Lehrer, wie sie ihre Fähigkeiten und Fertigkei-
ten stetig aktualisieren können 
7 .88 
Partizipativer Förderung von offener Kommunikation im Kolle-
gium, Gewährung unterrichtsbezogener Autono-
mie an die Lehrpersonen, Schaffung einer ge-
meinsamen Vision zwecks Schulentwicklung, ak-
tive Einbindung von Kolleginnen und Kollegen in 
die Planung und Umsetzung dieser Vision, Prob-
lemlösung in Zusammenarbeit mit dem Lehrkör-
per, Arbeit an der Entwicklung und Klärung parti-
zipatorischer Verfahren zur Entscheidungsfindung, 
Ermöglichung konsensbasierter Entscheidungsfin-
dung, Aktivierung des Lehrkörpers bei der Diskus-




Förderung von Beziehungen zwischen der Schule 
und der Kommune sowie den Eltern, Förderung 
der Kooperation mit anderen Schulen und mit Un-
ternehmen, Diskussion der Schulziele mit ein-
schlägigen Interessensvertretern, Nutzung ange-
messener und effektiver Techniken zur Einbezie-
hung der Schulgemeinde und der Eltern, Förde-
rung der bilateralen Kommunikation zwischen 
Schule und Kommune, Schaffung einer positiven 
Außendarstellung, Vertrauen schaffen innerhalb 
der lokalen Gemeinschaft, Vermittlung der Vision 
[des Leitbildes] der Schule nach außen 
8 .92 
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Gewährleistung von Klarheit über die Funktionen 
und Rollen des Kollegiums, Schaffung von Klarheit 
über Arbeitsschwerpunkte, Klarheit im Hinblick auf 
Schülerverhalten, Sicherstellung und Verdeutli-
chung der einheitlichen Anwendung von Regeln 
und Sanktionen für schülerhaftes Fehlverhalten, 
Herstellung einer geordneten Arbeitsatmosphäre, 
Herstellung von Klarheit bezüglich gemeinsamer 
organisations- und schulpolitischer Leitlinien wie 
Regeln 
6 .89 
3. Ausgewählte empirische Befunde  
Dezentralisierung (Freiräume schulischen Handelns)  
Eine Gegenüberstellung der Entscheidungsbefugnisse auf gesamtstaatlicher 
und schulischer Ebene weist in vier der sieben LISA Schulsysteme (England, 
Holland, Ungarn, Slowenien) stark dezentralisierte Entscheidungsstrukturen auf 
(delegation). In den Schulsystemen dieser vier Staaten werden deutlich mehr als 
50 % der Entscheidungen in drei oder sogar in allen vier Entscheidungsbereichen 
(England, Niederlande) auf schulischer Ebene getroffen. Mit weniger als 50 % 
weisen die übrigen LISA-Schulsysteme (Deutschland, Norwegen, Italien) der auf 
schulischer Ebene getroffenen Entscheidungen in drei oder aber allen vier  
Entscheidungsbereichen eher zentralisierte Entscheidungsstrukturen auf. 
Ein differenziertes Bild ergibt sich, wenn man den Anteil von Entscheidungen, 
die auf Schulebene in völliger Autonomie getroffen werden, in Relation zu allen 
Entscheidungen, die auf Schulebene getroffen werden, setzt. Selbst in dem  
Entscheidungsbereich „Unterrichtsorganisation“, in dem zuvor für alle Länder  
berichtet wurde, dass über 50 % aller Entscheidungen auf der Ebene der Schule 
getroffen werden, liegt der Anteil tatsächlicher Entscheidungsvollmacht für die 
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(Quelle: OECD, 2008, eigene Darstellung) 
Abbildung 1: Anteil der auf zentral- und bundesstaatlicher Ebene getroffenen 
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(Quelle: OECD, 2008, eigene Berechnungen) 
Abbildung 2: Anteil der auf Schulebene autonom getroffenen Entscheidungen in 
Relation zu den auf Schulebene getroffenen Entscheidungen insgesamt im  
Entscheidungsbereich Unterrichtsorganisation (in %) (2007)  
In insgesamt fünf der sieben LISA Schulsysteme (England und Niederlande 
ausgenommen) sind die Ausgangsbedingungen für die Nutzung erweiterter Hand-
lungsspielräume auf einem eher mittleren oder aber niedrigen Niveau einzu-
ordnen. Die Asymmetrie zwischen geliehener und tatsächlicher schulischer Ent-
scheidungsvollmacht ist evident. Man könnte in diesen Fällen fragen, ob diese 
Diskrepanz von Schulleitungsseite nicht sogar eventuell als eine Form ‚institutio-
nalisierter Restriktion‘ wahrgenommen wird, da vorab extern Rahmenrichtlinien 
für die Entscheidung festgelegt werden, aber den schulinternen Entscheidungs-
gremien nur die Umsetzungsverantwortung überlassen wird. In diesen Ländern 
wird offenbar die Mehrzahl der auf schulischer Ebene verantworteten Entschei-
dungen nicht autonom initiiert und getroffen, sondern vorwiegend innerhalb eines 
von höherer Ebene vorgegebenen Rahmens oder aber in Rücksprache mit anderen 
Ebenen des Bildungssystems umgesetzt. Vor diesem Hintergrund könnte man  
allenfalls von Ausführungsautonomie sprechen, zumal im Fall Sloweniens beson-
ders deutliche Abweichungen zwischen geliehener und tatsächlich schulischer 
Entscheidungsvollmacht deutlich werden.  
Für die Schulsysteme Englands und den Niederlanden kann gezeigt werden, 
dass die Mehrzahl der Entscheidungen, die auf schulischer Ebene verantwortet 
werden, auch tatsächlich in völliger Autonomie getroffen werden. In den Nieder-
landen gilt dies sogar für alle drei Entscheidungsbereiche. Hier sind allem  
Anschein nach zumindest strukturelle Vorbedingungen für die Nutzung von  
erweiterten Handlungsspielräumen auf schulischer Ebene geschaffen worden.  
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(Quelle: OECD, 2008, eigene Berechnungen) 
Abbildung 3: Anteil der auf Schulebene autonom getroffenen Entscheidungen in 
Relation zu den auf Schulebene getroffenen Entscheidungen insgesamt im Ent-
scheidungsbereich Personalangelegenheiten (in %) (2007)  
 
(Quelle: OECD, 2008, eigene Berechnungen) 
Abbildung 4: Anteil der auf Schulebene autonom getroffenen Entscheidungen in 
Relation zu den auf Schulebene getroffenen Entscheidungen insgesamt im Ent-
scheidungsbereich Ressourcen (in %) (2007)  
Es überrascht daher, dass Schulleiter aus Norwegen und Deutschland, in denen 
eine z. T. erhebliche Diskrepanz (bis zu 50 Prozentpunkte) zwischen geliehener 
(delegation) und tatsächlicher Entscheidungsvollmacht (devolution) beobachtbar 
ist, in den PISA Fragebögen hinsichtlich der Bestimmung des Grades tatsächli-
cher schulischer Autonomie (devolution) zu wesentlich optimistischeren Ein-
schätzungen gelangen. So würden über die Hälfte der Entscheidungen, die den 
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Bereich Unterrichtsinhalte und Budget(ierung) betreffen, durch die Schulleiter 
und Teile des Lehrerkollegiums erfolgen. Ungarische Schulleiter berichten diesen 
abweichenden Grad tatsächlicher Autonomie für die Entscheidungsbereiche  
Personal und Budget.  
 
(Quelle: OECD, 2008, eigene Berechnungen; OECD, 2007, eigene Darstellung)  
Abbildung 5: Anteil der auf Schulebene getroffenen Entscheidungen nach Grad 
der tatsächlichen Entscheidungsautonomie, auf der Grundlage von nationalen  
Expertenurteilen sowie Schulleiterurteilen (in %)  
*  Entscheidungen in Bezug auf öffentliche Bildungseinrichtungen im Sekundarbereich I 
** Prozentsatz an 15-jährigen Schülern in Schulen mit autonomen Entscheidungen laut 
    Schulleiterangaben; PISA-Werte für England beziehen sich auf Großbritannien insgesamt 
 Entscheidungsbereiche: Unterrichtsorganisation (EAG) / Unterrichtsinhalte (PISA)
Personalangelegenheiten (EAG) / Personalfragen (PISA) 
















(EN / UK) 
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Es ist auffällig, dass in den Bereichen, in welchen die Mehrzahl der Entschei-
dungen laut Aussage der PISA Schulleiter durch die Schulen allein getroffen 
werden, zwischen 2003 und 2006 insbesondere die Mitbestimmungsmöglich-
keiten der Lehrervertretungen erheblich zugenommen haben. Dies legt den 
Schluss nahe, dass sich eine innerschulische Entscheidungsverlagerung (decon-
centration) vollzogen hat. Insbesondere im Entscheidungsbereich „Unterrichtsin-
halte“ lässt sich für Norwegen und Deutschland der Zuwachs in der Beteiligung 
von Lehrervertretungen an Entscheidungen der Schule aufzeigen.  
 
(Quelle: OECD, 2007; OECD, 2004c, eigene Darstellung)  
Abbildung 6: Prozentsatz der Schüler in Schulen, in denen die Leitung angab, 
dass die betreffenden Instanzen direkten Einfluss auf die Entscheidungen zum 
Unterrichtsinhalt in den Schulen ausüben (2003 und 2006)  
Für diese Schulleiter bemisst sich der Grad tatsächlicher Autonomie (devolu-
tion) offenbar stärker an der von ihnen schulintern praktizierten Autonomie  
(deconcentration), welche nicht notwendigerweise mit dem Grad externer, schul-
rechtlich fixierter Autonomie zusammenzuhängen muss. Befragt nach dem Im-
plementierungsgrad von Schulautonomie in seinem Schulsystem berichtet ein ita-
lienischer LISA-Schulleiter: “Overall, I would say that internal autonomy is quite 
developed but at the system level there is still a long way to go” (Schulleiter-
*   Prozentsatz an 15-jährigen Schülern in Schulen laut Schulleiterangaben 
** 2006 Vereinigtes Königreich (Großbritannien und Nordirland) / 2003 Großbritannien 
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interview, Italien). Er betreibt also sichtlich eine Form der rechtlich entkoppelten 
Dezentralisierung, die er aber anscheinend im Wissen um den Organisationsgrad 
seiner Schule intern initiieren, organisieren und verantworten kann: “In principle, 
the school keeps to the rules of the government, but oversteps these rules without 
hesitation when the needs of the school or its students so require” (Schulleiterin-
terview Holland), “the rules are adjusted to the school’s own situation” (Schullei-
terinterview, Holland).  
Als am ehesten innerschulisch erfahr- bzw. nutzbar werden erweiterte Hand-
lungsspielräume im Bereich der Unterrichtsorganisation angesehen (veränderte 
Unterrichtsstundenlänge, Initiativen für eine gemeinsame Unterrichtsplanung, 
Klassenneubildungen, Einführung von Profilklassen, Einführung didaktischer 
Neuerungen): “Yes, especially in relation to method freedom […] that’s where 
the majority of freedom lies. The content is quite free but the aims are very 
clear.” (Schulleiterinterview, Norwegen)  
Sechs von sieben Schulsystemen  werden von Expertenseite eher begrenzte 
Handlungsspielräume im Bereich Ressourcen zugeschrieben. Aus Sicht der 
Schulleiter werden aber anscheinend die Aufstellung und der Umgang mit dem 
schuleigenen Budget (Verteilung und Verwendung von Haushaltsmitteln) als 
zentraler Aspekt autonomen Handelns interpretiert. In einigen Fällen wird es 
nicht trotz, sondern wegen seiner Begrenztheit als begrüßenswert angesehen: 
 “I am happy that schools are now able to deal with their own budget independently 
not as in the past; the freedom is that you can use your resources where you want and 
when necessary. I would not like to do the complete budgeting, including staff man-
agement and the responsibility for the building, as long as I do not have a skilled  
administration employee at the school” (Schulleiterinterview, NRW). 
Über alle Entscheidungsbereiche hinweg ist festzustellen, dass die oftmals  
geäußerte Sorge, in diesem Veränderungsprozess werde die Stellung des Schullei-
ters gestärkt und die der schulischen Gremien geschwächt, für die große Mehrheit 
der in LISA untersuchten Schulen nicht zu rechtfertigen ist. 
Tatsächliches Schulleitungshandeln  
Das Schulleitungshandeln lässt sich in keinem Fall mit nur einem Führungsstil 
allein hinreichend beschreiben. Stattdessen stellt es sich in allen Staaten als inein-
andergreifende Kombination aller fünf in der Studie ermittelten Führungsstile dar. 
Trotzdem werden bei der Präferierung des unternehmerischen und strukturieren-
den Führungsstils schulsystemübergreifende Muster erkennbar.  
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 Gesamt 
  Staaten mit hohem Autonomiegrad 
 England 
 Niederlande 




 Staaten mit geringem Autonomiegrad 
 Deutschland (NRW) 
 Slovenien 
Abbildung 7: Durchschnittliche Ausprägung der Führungsstile nach Staaten mit 
hohem, mittlerem und geringem Autonomiegrad 
In fünf der sieben in LISA einbezogenen Staaten (Niederlande, Italien, 
Deutschland, Ungarn Slowenien) wiesen die Angaben der Lehrerkollegien den 
unternehmerischen Führungsstil als dominantestes Handlungsschema aus. In  
einem weiteren Land (England) war dies der zweithäufigste Führungsstil. Befragt 
nach der Ausformung des unternehmerischen Führungsstils, d. h. nach den Struk-
turen außerschulischer Kooperation, benennen die Schulleiter die Zusammenar-
beit mit den Eltern und Ausbildungsbetrieben, aber auch mit der Schulaufsicht: 
“The Education Inspectorate is actively involved in the development of schools. 
The school itself takes initiatives in this process. This is particularly important in 
   unterrichtsbezogen    partizipatorisch personal 
Führungsstile 
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periods in which the Inspectorate’s judgement was ‘weak’” (Schulleiterinterview, 
Holland) sowie dem Schulträger: “Political Connections create enormous ad-
vantages for individual locations” (Schulleiterinterview, NRW). Generell werden 
von Schulleitern eine regelmäßige Kontaktaufnahme, klare Absprachen, ein gutes 
‚Marketing‘ und persönliche Kontakte als wichtige Bedingungen für eine erfolg-
reiche Ausübung des unternehmerischen Führungsstils betrachtet.  
Darüber hinaus wurde in fünf der sieben teilnehmenden Staaten (Niederlande, 
Norwegen, Italien, Ungarn, Slowenien) der strukturierende Führungsstil als 
zweithäufigste Erscheinungsform ermittelt. Befragt nach der Praktizierung des 
strukturierenden Führungsstils benannten die Schulleiter die (Er)Klärung, Über-
wachung und ggf. Revision bestehender innerschulischer Entscheidungsstruk-
turen, Regeln sowie funktionsbedingter Anforderungsprofile als entscheidende 
Größen bei der Ausübung dieses Führungsstils. “Rules cannot be used mecha-
nically, necessary information should be provided in order to understand the  
reason for a special treatment” (Schulleiterinterview, Ungarn). In einigen Fällen 
wird die situations- oder aber personenabhängige Handhabung von Regeln erläu-
tert. “I do not apply rules equally (depends on the person and the situation) and 
one has to have the possibility to reacting slightly differently. It is a dynamic  
process” (Schulleiterinterview, Norwegen).  
Bei den drei Staaten, in denen sich andere Verflechtungen mit Blick auf die 
meistpraktizierten Führungsstile ergeben, handelt es sich um Norwegen, Deutsch-
land und England.  
In England wurde vor dem unternehmerischen Führungsstil der unterrichts-
bezogene Führungsstil an erster Stelle ermittelt. Englische Schulleiter betonen 
dabei das Monitoring und die Evaluierung von Lehr- und Lernleistungen sowie 
die klare Benennung von „areas of underperformance“ sowie deren Integration in 
den jährlichen Entwicklungsplan. Des Weiteren wird in Zusammenhang mit der 
Ausübung dieses unterrichtsbezogenen Führungsstils auf die breit akzeptierte 
Evaluationskultur an englischen Schulen verwiesen: “There is always debate 
amongst school leaders and teachers on the stressful effects of accountability, but 
almost no desire to move to a less autonomous system. It is generally accepted 
that high levels of autonomy mean strong accountability measures” (Schulleiter-
interview, England). 
In Norwegen ist der partizipatorische Führungsstil am häufigsten, der struktu-
rierende Führungsstil folgt an zweiter Stelle. Norwegische Schulleiter betonen 
hinsichtlich der Ausübung des partizipatorischen Führungsstils die Kommunika-
tions- und Kooperationsstrukturen am Beispiel des kollegialen Umgangs in Fach-
zirkeln oder aber mit Lehrkräften geführte Einzelgespräche bei unterrichtsbezo-
genen Planungs- und Abstimmungsmaßnahmen.  
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Bei dem in Nordrhein-Westfalen an zweiter Stelle genannten personalen  
Führungsstil verweisen die Schulleiter auf Personalentwicklungsmaßnahmen wie 
Weiterbildungen zur Vorbereitung auf eine bestimmte Funktion, Position oder 
aber zur individuellen Profilentwicklung, Maßnahmen der Teamentwicklung und 
Mitarbeitergespräche in Form motivierender Personalgespräche sowie klärender 
Konflikt- und Krisengespräche. Ebenso spielt die Hospitation durch den Schullei-
ter und die dienstliche Beurteilung bei der Belobigung oder aber der Beförderung 
(Besetzung von Funktionsstellen) eine herausgehobene Rolle. An erster Stelle 
wird auch hier der unternehmerische Führungsstil genannt.  
Zusammenfassung oder aber Schulleitungshandeln aus der 3D Perspektive  
Die Frage, inwieweit das Führungsstilwahlverhalten von Schulleitern auf  
veränderte schulsystemisch bedingte Steuerungsvorgaben zurückgeführt werden 
kann, lässt sich aus empirischer Sicht nicht abschließend beantworten. Die in den 
Ländern variierenden Ausprägungsgrade geliehener (delegation) und tatsächlicher 
schulischer Entscheidungsvollmachten (devolution) scheinen nur geringe Bedeu-
tung für die von den Schulleitern am häufigsten praktizierten Führungsstile  
(unternehmerischer und strukturierender) zu haben. Hiermit entfällt die Option 
der über rein schulsystemische Vorgaben betriebenen Generierung eines Füh-
rungsstils, wie z. B. dem unterrichtsbezogenen Führungsstil. Vielmehr stellt die 
Kombination aus diesen beiden, in vier der sieben Staaten (Niederlande, Italien, 
Ungarn, Slowenien) am häufigsten praktizierten Führungsstile eine Mischform 
dar, die erkennbar zentrale wie dezentrale orientierte Handlungsweisen beinhalten 
und damit der Logik einer funktionalen wie flexiblen Dezentralisierung folgen 
(vgl. Boyd & Crowson, 2002; OECD, 2008).  
Im Kontext der Entwicklung zu mehr Selbständigkeit von Schulen könnte diese 
Verbindung ferner konzeptionell und pragmatisch dahingehend aufeinander  
bezogen werden, dass dem Schulleiter weiterhin und in zunehmendem Maße die 
Rolle zukommt, die für den Erhalt und Ausbau schulischer Selbststeuerungs-
fähigkeit notwendige Steuerungsbalance zwischen externen Vorgaben und in-
ternen Realisierungsbedingungen herzustellen. Hierbei ist das Moderieren von  
Steuerungsambivalenzen denkbar, wie sie beispielsweise durch das Spannungs-
verhältnis zwischen der Förderung dezentralisierter Verantwortungsstrukturen 
und den Maßnahmen zentraler Qualitätssicherung entstehen können (Caldwell, 
2005b). Zentral scheint ferner die Wahrung der Kommunikationsfähigkeit in 
Hinblick auf jene Entscheidungsbereiche zu sein, über die die Schule nicht gänz-
lich autonom bestimmen kann. Das bedeutet, es ist notwendig, Allianzen und 
Netzwerke mit externen Akteuren zu bilden, um kompensatorische Wirkungen zu  
erzielen. Der Anwendungsmix eines nach außen und innen gerichteten Führungs-
stils erscheint aber weniger als Grundbedingung für den erfolgreichen Umgang 
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mit erweiterten Befugnissen, sondern er betont vielmehr die traditionell interme-
diäre Funktion von Schulleitungshandelnden zwischen innerschulischer und  
außerschulischer Steuerung. 
In Deutschland (NRW) und Norwegen, Schulsystemen, in denen nicht die 
Kombination aus unternehmerischem und strukturierendem Führungsstil domi-
niert, weisen die am häufigsten praktizierten Führungsstile ebenfalls keinen  
Zusammenhang mit dem jeweiligen Ausprägungsgrad geliehener (delegation) 
und tatsächlicher schulischer Entscheidungsvollmachten (devolution) auf. Jedoch 
finden die Veränderungen der Entscheidungsstrukturen innerhalb der Schule  
(deconcentration) teils ihre Entsprechung in den primär praktizierten Führungs-
stilen (partizipativ und personell), mit denen auf die Einbeziehung schulinterner 
Gremien bei der Entscheidungsfindung und den Aufbau geeigneter Kooperations- 
wie Kommunikationsstrukturen hingewirkt wird. In diesen Staaten könnte der 
von Schulleitern attestierte hohe Grad interner Autonomie folglich als Gegenge-
wicht zu der nur gering ausgeprägten tatsächlichen externen Autonomie begriffen 
werden. Maßnahmen bei der Realisierung dieser internen Autonomie ist das Ein-
gehen von Bündnissen zwischen verschiedenen Arbeitsebenen einer Schule, die 
von allen innerschulischen Akteuren als Gestaltungsmoment erweiterter Verant-
wortung wahrgenommen und zur Herausbildung einer schulischen Gemeinschaft 
beitragen können, und zwar auf der Basis distribuierter Verantwortung. 
Das verlangt, dass Schulleiter in der Lage sind, mit den Kontextbedingungen 
der jeweiligen Schule gestaltend umzugehen, und dass dies in manchen Fällen 
auch unabhängig von den schulsystemischen Steuerungsvorgaben geschieht, dass 
also „die politischen Prozesse und deren Umsetzungen von Akteuren (situated 
agents) erfolgt, die intelligent wahrnehmen und präferenzengelenkt handeln“ 
(Fend, 2011, S. 13). Dieser Befund verweist auf die Notwendigkeit einer gemein-
sam erarbeiteten und verantworteten Strategie, in welcher nicht nur die Steuerung 
der bildungspolitischen Prozesse, sondern vor allem die der operativen Prozesse 
in den Schulen stärker zum Gegenstand einer bildungswissenschaftlichen Ausein-
andersetzung gemacht werden sollte, z. B. inwieweit sich die Funktionsträger  
einer Schule auch als ein Leitungsteam betrachten.  
Abschließend ist festzuhalten, dass die innerschulische Auslegung der erwei-
terten Handlungsspielräume auch den Grad ihrer Nutzung mitbestimmen kann: 
“Although those self-perception measures are difficult to compare across schools and 
countries, they have nevertheless an important influence on the work of school princi-
pals and therefore warrant attention” (OECD, 2004a, S. 250).  
Nicht zuletzt geben solche Schulleitereinschätzungen Hinweise auf das schul-
intern vorhandene Selbststeuerungspotential (vgl. Döbert, 2008; Feldhoff, 2010; 
Feldhoff, Kanders & Rolff, 2008). Damit könnten diese Befunde auch als  
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Ausgangspunkte für systemisch verankerte  und schulspezifischere, prozessbe-
gleitende Unterstützungsmaßnahmen dienen (vgl. de Grauwe, 2004; Weiß, 2004). 
Wenn zudem die Fremd- und Selbstwahrnehmung von schulischen Handlungs-
spielräumen derart unterschiedliche Meinungsbilder zutage fördern, kann ferner 
darüber nachgedacht werden, wie künftig von bildungspolitischer Seite das Rol-
lenverständnis eines Schulleiters zu präzisieren und zu fördern ist. Sonst ist frag-
lich, für welche Handlungen und Entscheidungen Schulleiter künftig Verantwor-
tung übernehmen wollen, dürfen oder aber können.   
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